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  はじめに
発達障害児の指導は，その子どもの能力を分析的に評価・検討することで，課題に対するつ
まずきの改善を図り，現在発揮されている能力が十分活かされるよう課題分析に基づいた課題
の改善・補正が重要である。具体的には，昨今の心理教育アセスメントバッテリー等から得ら
れるその子どもの認知特性（注意，符号化，計画，流動性知能，結晶性知能等）をアセスメン
トし，彼らの得意な能力を活用しながら教育指導に当たることの重要性が指摘されている（１）。
これらのアプローチをいわば個体論的なアプローチと考えると，臨床的な教育環境においては，
指導者や仲間とのいわゆる関係論的視点からのアセスメントが同様に重要であると考えられる。
具体的には，学習や行動，対人関係（コミュニケーション）等における子どもの興味・関心，
思い・願い，意欲等，その子どもの内面性に向き合いながら，受容的・共感的に関わることの
重要性が指摘されている（２）。
近年，上記の後者のような認識が高まる中で発達障害児を対象としたコミュニケーション重
視の実践が多く報告されるようになってきた（３）（４）（５）（６）。この動向は少なくとも三つの流れをあげ
ることが可能と思われる。まず一つ目として，自閉症の社会性障害の問題に「心の理論」を関
連させた研究があげられる（５）。「心の理論」とは，１９７０年代後半，Premack & Woodruff（７）に
よって初めて提唱され，その定義は「自己および他者が目的，意図，感情，信念，知識，疑念，
推測，好み等の内容が理解できるとき，その動物，あるいは人間は『心の理論』を持つ」とさ
れた。１９８０年代になって，Baron－Cohen・Leslie・Frith（８）が自閉症児は「心の理論」の獲得
に困難を示すことを発見し，Leslie・Frith（９）は，この仮説を自閉症の中核的障害とされる社会
性障害を説明する理論として適用し，「心の理論欠損説」として提唱した。このことで，自閉
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症児の社会性障害に関する研究は飛躍的に前進したとされるが（１０），「心の理論欠損説」を自閉
症の一次障害とすることには異論も多い（１１）（１２）（１３）。特に，別府・野村（１２）による「心の理論」研究
では，高機能自閉症児が獲得する「心の理論」は，健常児のそれと異なる独自のプロセスと質
的に特異性のあることが示唆された。その背景には，「心の理論」に関して「情動や感情と深
く関わった問題」があることを彼らは指摘した。このことは，高機能自閉症児が「心の理論」
を形成するが，その過程と性質において健常児とは異なる特異性を示し，内面性の問題に深く
関与していることを示唆したと考えられる。従って，自閉症の社会性障害に「心の理論欠損
説」を中核的障害にあてることは不十分と想定され，一方で自閉症の「心の理論」研究におい
ても，情動や感情といった彼らの内面性の問題を重視する立場が存在することを示している。
このことは，木下（１１），三宅・伊藤（５），滝吉・田中（１３）においても，同様の知見を呈示している。
次に二つ目として，「関係論的視座」からのアプローチがあげられる。「エピソード記述」を
構築し提唱した鯨岡（１４）や，その他にも青山（１５），瀧澤・濱崎・小野寺（１６），瀧澤（１７），勝浦（１８）（１９）等に
よるこの領域における研究報告がある。これらに共通しているアプローチの考えは，コミュニ
ケーションを対象児童と担当者間における内面性の共有を目指す営みとし，そのことを関係と
して捉える。そして，両者においてその営みが不成立な関係として生じてしまう状況を，コ
ミュニケーション障害とし，この状況を改善するための支援のあり方を探ろうとしている点に
あると考えられる。そして，この立場によるコミュニケーション障害は，関わる者の内面性が
反映され，つくりだしたものと把握されるので，関わる者の内面性の操作が可能であり，実践
の振り返り（省察）のある指導記録等が重要な検討資料として位置づけられている。先に述べ
た「心の理論」研究では，対象児童の内面性が重視されているのに対し，これは実践家の内面
性が論点として重視されていると考えられる。
しかし，注意しなければならない点は，「関係論的視座」によるアプローチでは，すべての
事象を関係論の中に組み入れて考えるのではないという点であろう。牧野（６）は，「個体のもつ
諸機能の成熟，発達，等の諸知見を踏まえ，その上で，個と周囲との関係がもたらすもの，関
わり手の内面世界がもたらすものを捉える必要があろう」と述べている。
三つ目は，生涯発達支援の観点によるもので，発達障害児に対するコミュニケーション重視
の実践の成果について検討した研究報告は，田村・田辺らによる一連のものがある。それは，
「自閉症児の発達と障害の問題を明らかにするとともに，彼らの発達を援助する療育・教育的
活動のあり方」を探ることを目的として研究を実施し，多くの知見を呈示していると思われ
る（２０）（２１）（２２）（２３）（２４）（２５）（２６）（２７）。
そこでは，高機能自閉症児 K君の２歳から大学卒業する２２歳の２０年間における教育相談お
よび療育・教育活動への関わりを通して，K君の発達経過と発達支援のあり方（２７），K君自身に
よる障害理解の検討（２６），K君の保護者の障害受容と家族支援のあり方の検討（２５）等について報告
した。これらの研究を通して，「本人および家族への多様な側面からの，早期からのロング・
スパンの支援が重要（２７）」であること，その際，対象となる子どもの志向性に基づいた遊び・活
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動を大切にしながら，関わる者は，共感的・受容的に関わり，それらを目的性・意味性のある
ものへと向上させ，さらに子どもの趣味や専門的力量へと発展させるように支援する重要性を
指摘した（２７）。
学校教育においても，文部科学省（２８）（２９）は，「個別の教育支援計画」作成を明文化し，その目
的を「長期的な視点で乳幼児期から学校卒業後までを通じて一貫して的確な教育的支援を行う
こと」とした。このように，発達障害児への生涯発達支援の重要性が学校教育現場においても
言及されることとなった。
しかし，我が国の特別支援教育は制度として位置づけられて数年しか経ておらず，その整備
・拡充がはかられている段階で，発達障害児への生涯発達支援の観点による研究は途についた
ばかりと考えられる。その蓄積もほとんどない中で，田村・田辺らの一連の研究報告による知
見は，貴重といえる。ただ，これらの研究は，大学教員が中心となって実施された。その取り
組みは，発達相談，療育活動，K君の各発達ステージに関わった担任等への助言，ボランティ
アとの交流等多岐にわたり，組織的で丁寧な支援活動と考えられる。K君への支援の取り組み
は，今後の特別支援を推進していくためのモデルケースになりえても，この取り組みを一般的
な公立学校で同じように実践するには，さまざまな条件を考慮しなければその実現は難しいこ
とが予想される。従って，発達障害児を対象にした生涯発達支援の認識を持ちながら，一般的
な公立学校でも実践可能な事例研究は，意義があると考えられる。
本稿においては，第一筆者が，小学校にある「ことばの教室」で通級による指導を６年間受
けた高機能自閉症のある児童（C）の指導記録と，中学入学から高校卒業までの６年間におけ
る Cと母親に対する支援を含めた関わり等の記録を基にそれぞれを概略としてまとめ高校卒
業直前に父親を交え，彼らへのインタビューを試みた。
本研究のねらいは，小学校にある「ことばの教室」で通級による指導を６年間受けた高機能
自閉症のある Cの内面性の成長を探り，生涯発達支援の観点を含めながら「ことばの教室」
におけるコミュニケーション重視の指導の影響を考察することにあった。尚，本稿における
「ことばの教室」とは，公立学校における言語障害通級指導教室を指すものとする。
 方法１．Cと保護者へのインタビューの手続きCへのインタビューは，Cが高校を卒業した X＋１８年の３月に，第一筆者がボランティア活
動に使用させてもらっている市内のプロテスタント系の教会の一室を借りて実施した。その際，Cの両親も同室した。彼らの同意を得て，インタビュー時のやりとりを録音した。所要時間は，Cが３５分，母親が１５分，父親が１０分であった。
質問事項は，日高・尾崎（３０）による不登校中学生の回復に関する研究を参照にした。彼らは，
不登校中学生として適応指導教室に通級した卒業生２名（調査時高３）に対して，「彼らの回
１７７
復・成長に影響を与えた要因について検討を加えることを目的」とし，面接調査を実施し，適
応指導教室で彼らを回復させたと考えられる援助機能（教室の役割・関与）について検討した。
本研究と日高・尾崎（３０）の研究では，対象児童が高３年で，通級教室の経験者であること，研究
のねらいが，教室の役割や成果を検討することにある等，共通点も多い。従って，質問項目を
本研究では，いくつか継承することにした。それらの項目は，通級するようになった時の気
持ちはどうであったか，印象に残っていることは何か，担当者のかかわりは，どうだった
か。役立ったことは何か，「ことばの教室」で学んだことは何か。「ことばの教室」に
対してもっとこうあってほしかったことは何か，の６項目であった。
インタビューの進め方は，上述した６つの質問項目を事前に準備したが，話しの内容や面接
のシナリオを柔軟に変更可能な半構造化面接を実施した。保護者に対しても，同様の質問項目
を設定したが，これらの中で保護者の立場から答えやすい項目を選択してもらった。母親は，
質問項目，父親はに返答してくれた。２．倫理上の配慮
本研究は，Cならびに保護者の方に，研究の主旨と計画，その発表をすることの同意を得て
実施された。
 結果１．対象児童の概略C（女児）。生年月日は，平成 X年１１月。初回相談時の Cの年齢は，平成 X＋６年４月（小
１）で，その当時の家族構成は，父親，母親，長女（１３歳・中１），Cの４人家族。２．生育歴（就学前まで）Cの生下時体重は，２９５０gであった。出産における問題はなく，その後も Cの健康状態は良
好だった。移動できるようになると，探索行動を盛んにした。また，言語発達面では，言語理
解は年齢相応だったが，２歳児になっても「アーウー」のみだった。A市の児童相談所から養育
センターを紹介され，２年間通い，それ以後も，就学するまで父親の転勤のたびに，その地域の
通園施設等に通った。行動面では，買い物に行くと，どこかに行ってしまい戻ってこなかった。
５歳になり，S病院で高機能自閉症と診断された。幼稚園年長になり，先生の全体への指示だ
けで行動できるようになった。幼稚園では，楽しく通園し手のかかる子ではないと言われ，他
の子ともいっしょに遊べた。３．初回相談時のCの様子
相談内容は，友人とのやりとりが苦手ということだった。保護者は，Cの対人関係の未発達
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が心配で，「ことばの教室」の通級を希望した。田中・ビネー知能検査の結果は，IQ８７だった。
母親が同室したためか，Cが選択した遊具で集中して遊ぶことができ，筆者とも会話が成立し
た。しかし，言語面では，抑揚のない平坦な話し方をする時もあった。４．指導のねらい
「ことばの教室」等の通級指導教室の教育課程は，特別支援学校の学習指導要領を参考に自
立活動の指導を行うとされる。従って，Cに対しては，自立活動の５区分の中の「心理的な安
定」から項目「情緒の安定」を，「コミュニケーション」から項目「コミュニケーションの基
礎的能力」を選択した。その理由として，「情緒の安定」は，第一筆者の過去の自閉症児への
指導経験からで，彼らの多くが情緒的に不安定であり，その安定が指導目標の最優先事項にな
ると考えられた。「コミュニケーションの基礎的能力」は，母親から Cの対人関係が未発達で
あり，適切な友人関係を構築できないとのコメントがあったので，それを改善することが C
のニーズに対応できることと判断した。従って，指導のねらいは， 担当者が，受容的共感
的な態度で Cにかかわりながら，情緒の安定を図る，やりとりする相手のペースに合わせ
て，Cの気持ちや思いが伝えることができるように指導するとした。指導は，力動的なプレイ
セラピーを中心に実施した。具体的には，Cの志向性を尊重し，Cが低学年と中学年の時には，
学校ごっこや NHKの教育テレビ番組である「おかあさんといっしょ」のキャラクターになり
きる「ごっこ遊び」等が中心であった。高学年になり，音楽準備室にあるさまざまな楽器を媒
介にしながら，担当者との会話を楽しんだ。５．指導経過の概略（１）小１から小６まで
小１から小２までは，毎週１回で６０分の指導（４６回），小３は，２週に１回で６０分の指導
（１６回），小４から小６までは，月に１回で６０分の指導（２６回）を実施した。小１の前半の指
導では，Cが望んだ活動は，「学校ごっこ」であった。Cが先生役，担当者が児童役になった。
一方的な Cによる要求ばかりが続き，ことばのやりとりを含めたコミュニケーションの成立
が難しかった。この活動はしばらく続いたが，これ以外にも Cが要求してきた活動に根気強
く向き合い，それに対応していくと，スムーズなことばのやりとりが発生し，小２になった頃
には，Cとのかかわりの取りづらさを筆者は感じなくなった。それ以降小４までは，Cは
「ごっこ遊び」を中心に活動した。小５になってサックスフォンの操作を音楽教室で習うよう
になってから，さまざまな楽器に関心を持ち，楽器がたくさん保管してあった「音楽準備室」
で，それらに触れることを毎回楽しみにして通級した。通級指導の他にも，筆者は，学級担任
との連携や保護者への助言を必要に応じて実施し，Cのコミュニケーション環境が整備される
ように努めた。なお，学童期において，Cは「ことばの教室」以外の支援機関の利用はなかっ
た。
１７９
（２）中１から高３までCは，中学受験に合格し，中高一貫校に入学した。制度上，Cへの通級指導は彼女が小学校
卒業と同時に終了した。また，その当時から S市内には中学生のための通級指導教室があっ
たが，Cの両親は中学での通級指導の継続を希望しなかった。しかし，６年間 Cの担当者で
あった第一筆者に対して，両親は必要に応じた支援の継続を強く希望してきた。担当者として，
生涯発達支援の重要性は認識していたので，「ことばの教室」担当者らの了解のもと，第一筆
者は，経過観察ということで，引き続き Cへの支援を不定期であったが実施した。その結果，
中１から高３の６年間の内，担当者は，Cが中１時の４月に中学校へ「ことばの教室」担当者
としての立場から，Cの情報に関する「引き継ぎ」業務のため，さらに，その年の１０月に Cに
対するクラスメートによるいじめの問題への対応のため，計２回の学校訪問を実施した。それ
以降は，もっぱら年に２回程度の母親との電話連絡による関わりであった。Cとの直接的な関
わりは発生しなかった。６．中学校・高校におけるCの様子Cは，中学受験をして，中高一貫校に入学した。入学する際に，両親の希望もあり，小学校
６年間の「ことばの教室」担当者であった第一筆者は，中学校に両親と赴き，６年間の Cの
「ことばの教室」における指導経過や在籍校での様子等を学校側に伝え，配慮事項等も依頼し
た。いわゆる小学校から中学校への Cに関する「情報の引き継ぎ」を実施した。その際，C
が高機能自閉症であることも両親の同意のもと伝えた。学校側は，これらのことに理解を示し，
十分に受け入れ体制はあるとのことであった。
しかし，Cが入学して１ヶ月後には，不登校になってしまい，一週間ほど学校を欠席した。
原因は，クラスメート４，５名によるいじめであった。Cは，クラスの中心メンバーであった
４，５名に積極的に関わり，友達になろうとしたが，彼女らは，徐々に直接 Cを取り囲んで
関係性拒否の言動をしたり，Cを誹謗中傷した手紙を送りつけたりと，Cの心を傷つけること
を執拗に行った。
両親は，学校側に Cが受けているいじめについて報告し，適切な対応を求めた。学校側も，
その都度，Cへのいじめに荷担している子どもたちを指導した。母親からは，いじめをクラス
メートから受け，学校側に対応してもらっていることを，私に電話で伝えてくれた。
夏休みが明けても，事態は一向に改善されないので，母親は意を決して，Cが自閉症である
ことを母親自らクラスメートに伝えさせてほしいと学校側に訴えたが，それは受け入れてもら
えなかった。その後，再度，私が，学校側と両親を交えて Cへの対応について協議すること
になり，自閉症の告知の必要性をお願いすることになった。学校側からは，善処するという返
事をもらったが，結局，Cのような人との関わりが苦手が子は世の中にはいるので，そういう
違いをわかってほしいとクラスのホームルームで曖昧な指導で終始したようだった。
執拗ないじめは減少したものの，Cはクラス内で，孤立するようになり，学校生活の全てに
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一人で行動することになってしまった。また，中２になってからは，クラスメートとの小さな
トラブルがあるたびに，母親が学級担任と頻繁に連絡をとり，対応を一緒に考えていった。こ
のような状況は，Cが中学２年生の３月に海外英語研修に参加するまで続いた。
その研修で，偶然同じグループになった一人の子と親しくなり，クラスは異なったが，学校
生活で共に活動できるようになり，以後，高校卒業するまで，不登校を起こすこともなくなっ
た。学校側も Cのような生徒は初めてであったらしく，どのように対応したらよいのか，試
行錯誤の連続であったらしい。Cは，学校以外の場で支援を受けることはなく，母親が私に必
要に応じて電話で相談するだけであった。
中３になって，友人を得てからは，Cの情緒も安定し，高校生になるとさらに一人の友人が
でき，３人で高校での学校生活を一緒に過ごすことになった。高校生になってからは，年に
２，３回の電話連絡を母親から受けるだけになった。大学受験に向けて，友人と励まし合いな
がら，準備を始め，合格することができた。７．Cと保護者へのインタビュー
インタビュー結果について，表１に示した。そして，その整理したものを，表２に記した。表１．インタビューの結果（１）Cへのインタビュー （C：対象児童，T：担当者。一部抜粋）【	通級するようになった時の気持ち】
Ｔ：まずね，「ことばの教室」に通うようになって
その時の気持ちは，覚えている？
Ｃ：なんていうの，その，お部屋とかで，自分の好
きなことができて楽しかった。
Ｔ：他にうれしかったこととか覚えている？
Ｃ：うーんと，動くようなおもちゃとかあったんで
すよ。トーマス系の。そういうのなんかさわっ
てみておもしろかった。そういうのに惹かれた。
自分でひとりで遊ぶのが好きだったから。【
印象に残っていることは何か】
Ｔ：印象にのこっていることってあるかな？
Ｃ：一番印象にのこっていることは，吹奏楽部の楽
器！
Ｔ：やっぱりね。生き生きしてたよね。
Ｃ：そのきっかけは，小学校の時にジョイントコン
サートがあって，５，６年生の器楽の演奏の発
表があった。その後に，地元の H中学校の吹
奏学部が演奏してくれてたんです。それで，す
ごくあこがれたんです。ラッパとか，サックス
とか。
Ｔ：小学校４年生だよね。
Ｃ：そうです。
Ｔ：その時に音楽教室で習いたいとお母さんにおね
だりするようになったんだ。
Ｃ：そうです。それでいろんな楽器にふれてみたい
とか。
Ｔ：どうだった？実際にふれてみて？
Ｃ：いろんな大きさがあって，それがピンからキリ
まであって。本当にもう手にもてるような楽器
から，子どもが一人で持つのが難しい一番大き
いチューバとかあるんですけど，それはもう大
きくてびっくりしたんですけど。
Ｔ：（指導回数）月１回だったけど，その時はね。
時々，ブラバンの子どもたちが練習しているの
を，うらやましそうに見ていたの，先生，知っ
ているよ。
Ｃ：うらやましかったですね。やりたかったですね，
やっぱり。
Ｔ：そうか，やっぱりね。
Ｃ : M小にはなかったんです。【担当者のかかわりは，どうだったか】
Ｔ：先生と遊んでいてどうでしたか？先生は，どう
いうふうにかかわっていたかね？
Ｃ：うーんと。先生もそれに（Cがしたい遊び）合
わせていろいろやったの覚えている。
１８１
Ｔ：具体的には？
Ｃ：なんか，ボール投げといったら，いっしょに
ボール投げしたりとか…。
Ｔ：やったね。
Ｃ：一輪車とか，なんか，先生空気入れてって言っ
たら，空気いれてくれたりとか。そういう時は，
ふつうに上下関係もなく，対等で遊んでいた。
Ｔ：学校ごっこは，逆だったからね。先生が児童
だったからね。（笑）
Ｃ：実はね，あれ。いとこが（自宅に）きたら，絶
対学校ごっことかやってたんで。それで，自分
もはまっちゃって。いっしょに遊んでいた。い
とこは，上の子は私より一つ下で，下の子は，
三つ下で。先生役は，交代交代でやって。
Ｔ：そういう背景があったんだね。今だから言える
けど，Cちゃんはまったく学級の先生と同じよ
うにしゃべったの。先生，児童役だから，わざ
とふざけて，違う教科書を開くと，「ブー
ブー」とかいうの。
Ｃ：（笑）
Ｔ：話し聞いてますか？とか，聞いてきた。
Ｃ：ごっこ遊びだから，大人のマネとかしちゃう。
それって，何か，子どもだから，先生の口まね
とかやっちゃうんですよね。それだと思う。
Ｔ：先生が，ふざけようとしたら，２回やられたん
だけどね，「つまんない，帰る」とか言われて，
お母さんのところに行っちゃったりしたんだよ
ね。
Ｃ：帰ると言ったの覚えている。
Ｔ：先生も帰られたら困るから，必死になってね。
（笑）
Ｃ：先生と自分がごっこ遊びでかみ合わなかったら，
私は帰ると言ったの覚えている。
Ｔ：それだけ，Cちゃんは，自己主張強かったから
ね。私は学校ごっこするために，きたんだから
というパワーがあった。とにかく集中力はすご
かった。遊びをやっても Cちゃんは学校ごっ
こでびっちり一時間通して遊べたし，楽器に触
れる活動でもね。
Ｃ：勉強も同じようにこの教科やろうという集中力
はついたと思う。【役立ったことは何か】
Ｔ：今，振り返ってみて，「ことばの教室」に通う
ようになって，役立ったことは何かな？
Ｃ：うーん。やっぱり，いろんなことやったり，い
ろんな刺激をあびたりというか…。
Ｔ：そういうふうに感じているんだ。
Ｃ：感じている。
Ｔ：どんな刺激かな？
Ｃ：例えば，楽器だったら，みたことない楽器，珍
しい楽器とかにさわって，こういう音でるとか，
こういうふき方とか，そういう体感だったり。
Ｔ：そういう分析できるのって，すごいね。そのこ
とはさ，今の自分のどういう力になっていると
思う？
Ｃ：うーん，いろんなことあっても対処できる，対
応できる力がついたと思う。【「ことばの教室」で学んだことは何か】
Ｔ：「ことばの教室」で何か得たものがある？
Ｃ：本当の自分のやりたいことができたことで，そ
れが楽器さわることで，自分のやりたいサック
スが習えて，ここまでできるようになったとか。
一回発表会にでたんだけど，それまで発展した
ということ。
Ｔ：なるほどね。Cちゃんには，楽器は大きな意味
あったんだね。
Ｃ：チューバとか，自分の体には大きすぎた。それ
がみえた。でも，トランペットは，違った。イ
メージでは，金属だから重いとかあったけど，
実際は軽かった。【「ことばの教室」に対してもっとこうあってほしかったことは何か】
Ｔ：最後の質問でさ，もっとこういうことしたかっ
たとかあったかな？
Ｃ：うーん。月１回だったけど，月２回だったらよ
かった。でも，けっこう楽しかった。通いたく
ないということはなかった。（２）母親へのインタビュー（M：母親，T：担当者。一部抜粋）【
印象に残っていることは何か】
Ｔ：通級で，印象に残っていることは？
Ｍ：いいことも，悪いことも？
Ｔ：はい。
Ｍ：最初，通いだしたころのことね。帰るコールあ
りましたよね。あの時，不安になりました。
Ｔ：そりゃ，そうですよね。
Ｍ：ここも通えなくなったら，どうしようかと。そ
れでしたよね，一番印象にのこっているの。一
時間の間，だいたい３０分くらいは先生と Cと
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遊んでいましたよね。３０分すぎた頃に，「お母
さん」コール。Cも飽きちゃって，先生の方で
も，どうしようかなとなった時期ありましたよ
ね。あの時，一番不安でした。でも，おならで
つながるようになって，声かけられなくなって。
安心して待てるようになりました。【担当者のかかわりは，どうだったか】
Ｔ：担当者のかかわりは，どうでしたか。
Ｍ：最初，先生，言ってましたよね。学校ごっこで，
僕が生徒で，この子が先生で，上下関係がきび
しいとすごく言ってましたよね。（通級指導
の）最後の方は，先生の方が，この子を誘導し
て遊んでいられるようになりましたよね。先生
に従ってできるようになりましたよね。だんだ
ん成長していったこと，わかります。【役立ったことは何か】
Ｔ：役立ったことはなんですか？
Ｍ：最初，自閉症であると聞いてから，人との関わ
りが苦手だったら，もう少し何人かの小グルー
プでかかわらせてほしいなあと思っていました。
その前に，先生は，一対一のかかわりからはじ
めた方がいいと言っていました。今ならよくわ
かります。だから，途中で通級の回数減らした
のは，もっと近所の子たちとかかわらせたい，
公園で遊ばせたいと…。その時は，私も半分半
分でわかったようで，わかんない状態だったと。
今だったら，スタートは，少人数のかかわりか
らじゃなくて，一対一から始まって，相手の気
持ちを察したり，言うことを聞いたりとか。状
況を把握するというか，今は待っている時か，
今は遊べる時間とか。そういうことがわかるよ
うにならないと次のステップにいけない。次の
ステップとして，少人数で関わらせてあげるこ
と，と思います。
Ｔ：適切な理解ですね。
Ｍ：それからね。通級していて，１週間に１回から
２週間に１回とだんだん間隔が空いてきたんだ
けど。先生は必ずね。どうでしたかって，時間
を作って話を聞いてくれましたね。それプラス，
あの時，トラブルメーカーだからね，この子は。
そういうとき，相談できたし。担任の先生に
いって理解できないことも，通級の先生なら，
わかってくれるじゃないですか。親として，
すっとするんですよ。あるんですよ，そういう
ことって。必ず先生，どうですかと聞いてくれ
たじゃないですか。必要だと思いますよ。【「ことばの教室」で学んだことは何か】
Ｔ：「ことばの教室」で学んだことは，何かありま
すか？
Ｍ：今の Cをみてると，全て。この子をみて一年
生の時から通えたこと！それがあるから，こう
成長したのかなと思います。【「ことばの教室」に対してもっとこうあってほしかったことは何か】
Ｔ：教室に，こうあってほしいことはありました
か？
Ｍ：とにかく，この子が楽しく行っていたから，そ
れでいいと思いました。（３）父親へのインタビュー（F：父親，M：母親T：担当者。一部抜粋）【
印象に残っていることは何か】
Ｔ：お父さんは，どういう印象をお持ちだったんで
すか？
Ｆ：当時ですか？
Ｔ：はい。
Ｆ：正直言って，「ことばの教室」と Cの自閉症が
よくリンクしていませんでした。何がいいこと
あるのかなと。よくピンとこなかったですよ。
後になってなるほどねと思いましたけど。初め
はよくわからなかったですね。「ことばの教
室」のネーミングと実際の効果とか，うまくリ
ンクしていませんでした。【役立ったことは何か】
Ｔ：役立ったことは何ですか？
Ｆ：この子の成長ですね。
Ｔ：具体的にどういうような成長ですか？
Ｆ：周りの状況がよくわかるようになった。対人関
係も多少はわかるようになりましたね。なるほ
ど，こういう効果があるのだと。
Ｔ：家庭では，話題になったことは？
Ｆ：こんなことやったよとか，よく聞いていました。
Ｍ：報告みたいなことはよくしていました。今日，
こんなことして遊んだよって。そして，こんな
こと発見したよと教えていました。
１８３
 考察１．インタビュー結果の検討（１）Cへのインタビュー
表１の質問項目では，Cは，担当者と母親同室で指導を受けた場面（初回の指導場面），
あるいは，指導開始するまで待機する待合室での様子について言及したと考えられる。一人遊
びについて Cが語ったことは，通級をはじめた頃，彼女が友人と遊ぶより一人遊びを好んで
いた事実と一致しており，高校を卒業してもその頃の状況について鮮明に記憶しているよう
だった。
表１の質問項目では，質問者が予想していた通りの答えであった。Cは，今回のインタ
ビューで，楽器に関心をもつきっかけを伝えてくれた。Cが小学校４年生の時，中学校の吹奏
楽部の演奏を見て感動し，楽器にあこがれ，実際に音楽教室で習いはじめた。在籍校には吹奏
楽部はなかったが，通級指導教室があった小学校には吹奏楽部があり，同じような世代の子ど
もたちが，練習している光景をみてうらやましく感じていた。
表１の質問項目は，担当者のかかわりに関してであったが，Cは，担当者が一貫して受容
的共感的なかかわりをしていたことを，伝えてくれた。また，担当者が Cとの関係の取りづ
らさを感じていた「学校ごっこ」の場面の話題では，C自身も，担当者とのやりとりで，「か
み合わなかった」ことがあったことを認め，「帰る」と宣言していたことも記憶に残っていた
ようだった。担当者と Cとの関係性の困難が，互いにあったことが示唆された。
表１の質問項目で，Cは，「ことばの教室」でいろんな活動ができ刺激が得られたことを，
表２．インタビュー結果の整理
質問項目
インタ
ビューイ
通級する
ようになっ
た時の気持
ちについて。
印象に
残ってい
ること。
担当者の
かかわりに
ついて。
役立ったこと。学んだこ
と。
「ことば
の教室」に
対してもっ
とこうあっ
てほしかっ
たこと。C 自分の好きなことができ て 楽 し
かったこと
音楽準備
室の楽器
関係性のと
りづらさと
対等という
認識
さまざまな活動
ができたことで，
物事に応じる力
を養えたこと
本当にやり
たい事がで
き，それを
広げられた
事。
指導回数の
増加
母 親
特になし 通級当初
の母親の
不安
関係性が変
化していっ
たことの理
解
関係性に対する
指導と適時相談
にのってくれた
こと
Cの成長に
関すること
Cが楽しん
でくれたこ
とで満足
父 親
特になし 通級の意
義につい
て理解が
で き な
かったこ
と
特になし Cが対人関係の
発達や周囲の状
況判断をできる
ようになり，疑
問が解消された
事
特になし 特になし
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役立ったこととして伝えてくれた。
表１の質問項目では，「本当の自分のやりたいことができたこと」が，楽器にふれる活動
であり，C自身の演奏会にまで発展したと伝えてくれた。さまざまな活動に対して，自信を
持って臨むことができるようになったことを示しているように思われた。
表１の質問項目は，「ことばの教室」へ定期的にもっと通いたかったことを伝えてくれた。Cにとって，「ことばの教室」は，楽しい場の一つとして認識されていたことが示唆された。
従って，「ことばの教室」における Cへの指導が，ある程度の役割を果たし，Cのコメント
にあるような影響を与えていたことが示唆されると考えられる。（２）母親へのインタビュー
母親に対する表１の質問項目では，母親の通級時における最も不安だったことが，述べら
れた。Cだけでなく，母親に対しても不安を与えていたことは，真摯に反省すべき点であると
ともに，改めて Cに対する母親の強い思いを感じることができた。
表１の質問項目では，母親は，担当者による Cに対するかかわり方の推移を，冷静に読
み取っていたことが示されているように思われる。その関わりの変容から，Cが成長していっ
たと伝えてくれた。
表１の質問項目では，個別指導の意義について，自らの経験をふまえつつ母親なりの理解
を伝え，また，学級担任には話しても理解してくれないことも，通級担当者では，それが可能
であることの信頼性を伝えてくれたと考えられる。担当者が母親に対して傾聴する態度で毎回
臨んでいたことが示されていると考えられる。
表１の質問項目は，「ことばの教室」に通級したことが，Cの成長の源泉になっているこ
とを母親は強調した。表１の質問項目は，Cが楽しんで通級してくれたことで満足している
ように考えられる。
また，表２のように結果を整理してみると，母親のコメントを可視化できる。母親もまた，Cのように通級開始時は，母親なりの不安を抱えていたが，指導を積み重ねる中で，Cが変容
を表したことで，母親の不安が解消され，担当者へ信頼をよせていったことが示唆される。こ
のことからも，「ことばの教室」の Cへの指導が，ある程度の役割を果たし，母親のコメント
にあるような影響を与えていたことが示唆された。（３）父親へのインタビュー
表１の質問項目とそれが整理された表２にあるように，父親は，当時，通級の意義につい
て理解できなかったことを伝えてくれた。特に，自閉症である Cが，なぜ「ことばの教室」
で指導されるのかという根本的な疑問を抱えていたことが推察された。しかし，表１の質問項
目と表２のように，Cが対人関係発達や周囲の状況判断が可能になるにつれて，その疑問が
消失されていったことを伝えてくれた。
このことは，通級指導の教育臨床について，子どもの家族でさえ，その意義を理解するには
時間を要することが示されていると考えられる。特別支援教育における通級指導について，よ
１８５
り丁寧な説明が保護者に必要であることが示唆された。２．コミュニケーション重視の指導の影響
浦崎らによる発達障害児に対する個別支援等の事例報告では，一貫して発達障害児に対する
「重要な他者の存在」と，彼らが「受容されることの期待の場」の必要性を述べている。
すなわち「重要な他者」が，発達障害児の学校生活の適応と自立を促す役割を担うことがで
きる可能性を有し，そして，発達障害児が「重要な他者」に受容されることの期待を抱ける場
の重要性を数多くの事例報告で示唆した（３１）（３２）（３３）。このことは，別府（３４）や渡部（３５）においても同様
の指摘がある。
本稿では，当事者である Cと両親へのインタビューを通して，「ことばの教室」における指
導実践について，その影響について検討した。浦崎らの一連の研究で，発達障害児には「重要
な他者」と「受容されることの期待の場」が必要であることが示唆されていることは前述した
が，これに従えば，少なくとも Cの学童期においては，支援機関は「ことばの教室」のみと
いうこともあり，母親も含めてこれらのことが支持されるような，ある程度の影響を与えてい
た可能性が考えられる。
しかし，高校卒業時における Cの変容・成長は，「ことばの教室」での指導実践は一つの要
因にすぎず，中学高校時代の友人の存在と交流，その当時の学級担任による支援，そして両親
をはじめ Cの家族の存在とその支援等，さまざまな要因が総合的で複合的に関与している可
能性が示唆される。３．生涯発達支援との関連
本稿における Cの事例では，通級指導が小学校卒業と同時に正式には終了したことになっ
た。それ以後の支援は，非常に中途半端な内容になってしまったことは否めない。特に，Cが
中学校でうけたいじめの対応では，担当者個人による支援の限界が露呈しているように思われ
る。Cのいじめの問題では，Cの母親が，問題解決のために奔走せざるを得ない状況にあった
ようだ。母親は何度も中学校の担任と連絡を取りながら，学校側と話し合いをもたなければな
らなかったと，今回のインタビュー時に担当者は伝えられた。
前述した田村・田辺らの一連の研究報告では，K君のライフステージに合わせた支援が，継
続的に実施されている。それにより，K君が，対人関係での課題は残しながらも，その他の面
における大きな課題をかかえることなく，大学卒業を果たしている。
この先行研究からは，子どものライフステージに合わせた支援の継続性を確認できる。仮にCが中学生になっても通級指導を継続させていたなら，いじめの問題は，母親がその解決のた
めに奔走せずとも，公的な立場で通級担当者が学校側と連携を取りながら，いじめの問題の対
応に指導力を発揮して，早期に解決できた可能性は考えられる。第一筆者による Cの中学校
訪問は，非公式なものであり，中学校と連携するには限界があった。その限界とは，公的な立
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場の通級担当者とそうでない者との支援方法による成果が異なることを意味する。
このように，Cが受けたいじめの問題の対応に関して，その考察から，「ことばの教室」を
はじめとする通級指導教室の役割として，対象児童のライフステージに合わせた支援が可能で
あることが示唆された。しかし，その役割を十分に発揮するには，対象児童が通級指導教室に
籍を置き，担当者が公的立場で対象児童の在籍校と連携する必要があると考えられる。特別支
援教育が整備・拡充される中で，発達障害への支援の充実は，今後ますます必要になると思わ
れる。そのためにも，通級指導教室の実践に対象児童のライフステージを見据えた生涯発達支
援の観点を導入する意義は非常に高くなると思われる。
次に，「ことばの教室」で Cに実施した指導は，繰り返しになるが，Cの志向性を尊重し，
受容的共感的に関わることで，Cの情緒の安定を目指しつつ，ことばのやりとりを含めたス
ムーズなコミュニケーションが生じるようにすることであった。本稿で取り上げた先行研究に
おいても，発達障害のある子どもの内面性を重視した支援を強調していたように思われる。４．まとめ
本研究では，「ことばの教室」という通級指導教室で指導を受けた高機能自閉症児と彼女の
両親を対象とした。そして，コミュニケーション重視の指導実践による対象児童の内面性変容
とその影響について，担当者による指導実践記録の整理と生涯発達支援の観点を含めた継続研
究で検討した。その結果，彼女の内面性変容や成長の一側面を，指導記録を整理し概略化しな
がら，インタビューで明らかにできるという可能性と通級指導教室の実践に生涯発達支援の観
点を導入することの重要性が示唆されたと考えられる。
今後の研究課題として，冒頭に述べた発達障害児への個体論的アプローチと関係論的アプ
ローチの併用はできるのかどうか，あるいは臨床上両アプローチのどちらかが優先されるべき
なのかどうか等，発達障害児へのよりよい臨床上の知見を見出すためにも，このような課題は，
今後検討されるべきと考える。 文 献
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